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Aprendiendo a tejer en Zinacantán. Un
estudio de dos décadas sobre el cambio
histórico en la educación informal*1
PATRICIA-M. GREENFIELD Y CARLA-P. CHILDS
Universidad de California (Los Ángeles); Germantown Friends School (Filadelfia)
Resumen
Después de mostrar las características definitorias de la experiencia de aprender a tejer (educación informal)
entre los Mayas Zinacantec del paraje de Nabenchauk, contrastándola con la experiencia educativa que acom-
paña la escolarización (educación formal), se describen los cambios acontecidos en los Mayas Zinacantec con el
paso de una cultura de subsistencia (años 70) a otra que ha dado entrada a la innovación comercial y empresa-
rial (años 90) en torno a tres temas: respeto a la tradición, respeto a la interdependencia familia/comununidad
y respeto a la autoridad ligada a la edad. El artículo describe las consecuencias de los cambios en esos elementos
centrales de la cultura Maya en el aprendizaje informal de las tejedoras, comparando las prácticas educativas
de las mismas familias en los dos momentos temporales señalados, mostrándose con detalle la rica interacción
entre los cambios en los elementos macrocósmicos de una sociedad y el microcosmos de la vida cotidiana. 
Palabras clave: Educación, enseñanza informal, enseñanza formal, cambio social, Maya, tejer,
aprendizaje.
Learning to weave in Zinacantán: A two-
decade study of historical change in
informal education
Abstract
The defining characteristics of learning to weave (informal education) among the Zinacatec Maya people of
the Nabenchauk hamlet are described and compared with the educational experience that accompanies schooling
(formal education). The paper describes the changes that have taken place in the Zinacatec Maya community,
evolving from a subsistence culture (1970s) to one that has opened the doors to commercial and business innova-
tion (1990s). It focuses on three areas: 1) respect for tradition, 2) respect for the family-community interdepen-
dence, and 3) respect for authority figures linked to age. The consequences of the changes that have taken place
for central elements of culture, such as the weavers’ informal learning, are described. The educational practice of
the same families at the two specified time points are compared, showing the rich interaction between changes
taking place in a society’s macrocosmic elements and in the micro-cosmos of everyday life.
Keywords: Education, informal education, formal education, social change, Maya, weaving,
apprenticeship.
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Los elementos del macrocosmos de una sociedad están constituidos a partir
del microcosmos de la acción e interacción de cada día (Joseph y Nugent, 1994).
Un aspecto importante de este proceso son los temas culturales que deben ser
recreados y transformados en cada nueva generación a través del proceso de socia-
lización. Las escuelas y la educación informal son dos de los microcosmos de
socialización más importantes para recrear y transformar los temas culturales a
través de las generaciones. En México, por ejemplo, cada escuela es un microcos-
mos del mundo social del México nacional (Zambrano, 1999). Una característica
importante de ese mundo tan amplio es su desarrollo de la economía comercial.
En marcado contraste, la educación informal entre los Zinacantec Maya es un
microcosmos del mundo social Zinacantec en el que se encuentran los recursos,
tanto para reproducir, como para transformar ese mundo. Así, por ejemplo, la
educación informal permite aprender a tejer –el tema del presente artículo–, y
este aprendizaje representa un área particularmente crítica para la socialización
de las niñas en Nabenchauk, una comunidad Zinacantec Maya en los Altos de
Chiapas, México.
Tejer es la actividad más importante y compleja para las niñas y mujeres de
Zinacantán. Es un elemento central en la definición de la mujer Zinacantec y es
una actividad específica de este género –la realizan casi todas las mujeres compe-
tentes, pero ningún hombre–. La socialización de las mujeres es particularmente
importante para los procesos intergeneracionales de transmisión y transforma-
ción cultural porque ellas realizan virtualmente todo el trabajo de la socializa-
ción de los niños pequeños en esta cultura. Es entonces, un área extremadamente
importante para la reproducción social Zinacantec (Joseph y Nugent, 1994). Es
más, las ropas y tejidos que elaboran las tejedoras están también centradas en la
identidad cultural y sexual, tanto de los consumidores, como de las productoras.
La tradición Zinacantec de tejer se inicia en la civilización Maya antigua, que
usaba ya el mismo tipo de telares de cintura que se utiliza hoy. A pesar de esta
constancia en la tecnología básica, la práctica de tejer y su aprendizaje han sufri-
do procesos de transformación histórica. En este artículo se analiza el aprendizaje
informal producido en el hogar desde 1970 hasta los años 90 en el poblado Zina-
cantec de Nabenchauk. El propósito de este artículo es ver cómo la práctica de
tejer y su aprendizaje han cambiado como consecuencia de los cambios en el
macrocosmos –cambios que han aproximado el mundo Zinacantán a la nación
de México–. En el transcurso de este proceso, la escolarización (una representa-
ción microcósmica de la nación de México) viene a tener una influencia directa
en los tejidos hechos a mano (una representación microcósmica de Zinacantán).
Seis características opuestas del aprendizaje informal y el formal en
Nabenchauk, Zinacantán
En Nabenchauk, donde sólo una minoría de las niñas va a la escuela, la escola-
rización y aprender a tejer son vistas como actividades alternativas. Aprender a
tejer y la escolarización representan dos estilos instruccionales ampliamente
conocidos como educación informal (o estilo de aprendizaje) y educación formal
respectivamente (Greenfield y Lave, 1982; Lave y Wenger, 1991). En este apar-
tado se contrastarán estos dos estilos instruccionales.
Preparándose para aprender
En Zinacantán, una característica presente al aprender a tejer, pero ausente en
el aprendizaje escolar, es la oportunidad de observar a personas expertas realizan-
do las tareas antes de que le sea requerido a uno hacerlas. Esta característica se
ilustra en la figura 1. En esta fotografía vemos a una mujer Zinacantec urdiendo
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(o preparando los hilos verticales) para tejer, en presencia de su hija y su sobrina,
quienes están mirando el proceso de urdir (Childs y Greenfield, 1980; Green-
field, 1984; Rogoff, 1990).
Una segunda característica única del aprendizaje en situaciones informales es
que las niñas “juegan a tejer” antes de que empiecen a tejer de verdad. Los datos
de una entrevista con las tejedoras aprendices y sus madres indican que esta acti-
vidad ocurre casi universalmente en Nabenchauk. El telar de juguete es un arte-
facto cultural estandarizado con una escasa diferencia del telar real (Greenfield,
2000; Greenfield, 2004; Maynard y Greenfield, 2003). Es una forma de apren-
dizaje cultural en la que la tarea se simplifica para adaptarse al nivel cognitivo y
físico del aprendiz. En la figura 2 se muestra una niña pequeña tejiendo con un
telar de juguete.
El telar de juguete es un artefacto cultural que contiene una teoría implíctia
sobre el desarrollo físico y cognitivo (Greenfield, 2000). Debido a una ligera
diferencia de construcción con el telar real, es más simple de usar, tanto concep-
tualmente como físicamente. Para entender la diferencia puede compararse el
telar real de la figura 3 con el telar de juguete de la figura 2. Puede notarse cómo
el telar de juguete tiene dos cuerdas laterales, sólo una de ellas es muy visible,
que sostienen las varillas arriba y abajo del telar. Desde una perspectiva física,
esto hace que el telar sea un poco más indulgente, de tal modo que las varillas
permanecen en paralelo, incluso si la tensión o el equilibrio del cuerpo de la teje-
dora se desvía ligeramente del óptimo. Desde una perspectiva conceptual, la pre-
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FIGURA 1
Una mujer Zinacantec urde los hilos de la urdimbre para un tejido en presencia de la hija, Paxku’
1-2091 (a la izquierda), y su sobrina (a la derecha), las cuales observan el proceso de enrollar la
urdimbre. (A fin de entender qué son los hilos de la urdimbre, el lector debe observar la figura 3, en la
que los hilos de la urdimbre han sido transferidos y montados en el telar, listos para la trama). La
madre está urdiendo los hilos en un komen (palo de medida y cruce: traducción de los términos de tejer
facilitada por Perezgrovas Garza [1986] y Ventura [2003]). Repárese en la barra a la izquierda
del palo de medida y cruce sosteniendo los hilos en su lugar. Los hilos en un lado de la barra se
ajustarán a un extremo del telar y los hilos en el otro lado irán unidos al otro extremo (véase la
Figura 3). Foto cedida por cortesía de Lauren Greenfield. (Original en color)
1 Los números son una manera de identificar a las personas, en nuestra base de datos, por familia,
generación y parentesco.
sencia de cuerdas mantiene juntas las varillas, de modo que se puede urdir direc-
tamente en el telar de juguete.
Por el contrario, la urdimbre de un telar real (véase la Figura 3) se hace a tra-
vés de un aparato separado llamado en Tzotzil komen. En la figura 1 se muestra
cómo urdir con este aparato. Conceptualmente, esto es difícil de entender, ya que
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FIGURA 2
Rosy 1-211, de 5 años, trabajando en su telar de juguete. Foto cedida por cortesía de Lauren Greenfield.
(Original en color)
FIGURA 3
Un telar real. Este telar, preparado con hilo a partir del komen, muestra la configuración de los hilos
después de que se hayan transferido del komen al telar. Foto cedida por cortesía de Lauren Greenfield.
(Original en color)
la configuración de los hilos en el komen (ver la Figura 1) no se parece a la confi-
guración final de los hilos de la urdimbre en el telar real (nótese la configuración
de los hilos de la urdimbre en el telar de la Figura 3). El paso desde urdir en el
komen a colocar los hilos de la urdimbre en el telar requiere una transformación
física. Pero, primero, la persona que urde debe imaginar cómo irán los hilos en el
telar para poder entender el proceso de urdir; esta persona debe ser capaz de reali-
zar operaciones mentales de transformación. En otras publicaciones (Greenfield,
2000, 2004), se explica cómo esta transformación mental requiere un desarrollo
cognitivo más avanzado que urdir directamente en un telar de juguete.
De este modo, el telar de juguete proporciona práctica en el arte de tejer a las
niñas que son demasiado jóvenes para manejar todos los componentes necesarios
para tejer con un telar real. Como artefacto cultural, el telar de juguete es un
andamio en el aprendizaje del arte de tejer; al igual que un andamio en la cons-
trucción de un edificio, ayuda a la aprendiza a llevar a cabo una tarea que no
hubiese sido capaz de realizar por sí misma en un telar real. Por eso contiene en sí
mismo una teoría implícita sobre el desarrollo, porque sus características de dise-
ño hacen que sea accesible para niñas que no han alcanzado todavía el desarrollo
físico y cognitivo necesario para manejar un telar real.
Por el contrario, en Nabenchauk no hay una forma “de juego” estandarizada
culturalmente para enseñar a los niños las actividades que van a encontrar en las
escuelas. Nunca hemos visto materiales impresos o juguetes de aprendizaje en
casa para introducir a los niños en el aprendizaje escolar en formato de juego. Un
estudio sistemático sobre el juego de los niños en Nabenchauk no reveló ningún
ejemplo de niños en edad preescolar que estuvieran envueltos en “jugar al maes-
tro y alumnos” (Maynard, 1999).
La relación entre la experta y la aprendiza
En tercer lugar, el estilo de aprendizaje llevado a cabo en el hogar está caracte-
rizado por una relación una a una, maestra y aprendiza. Esto se puede observar en
la figura 4, donde una experta, la madre, está ayudando a una aprendiza novata
en el arte de tejer.
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FIGURA 4
Una madre ayudando a su hija, Loxa de 8 años, a aprender a tejer. Nabenchauk, 1993.
Foto cedida por Patricia Greenfield. (Original en color)
Algunas veces, incluso una única aprendiz puede tener más de una maestra
(ver Figura 5). Esta alta proporción de maestras con respecto a aprendices con-
trasta con la relación uno-muchos que se produce en las escuelas entre maestros y
alumnos. 
Proporciona a su vez una relación más personal entre la maestra y la aprendiza
de lo que ocurre en las escuelas. Además, el centro de la situación de aprendizaje
es la aprendiza y no la maestra, de modo que, mientras en la escuela se produce
una situación paradigmática donde los alumnos deben mirar y atender al maes-
tro, al tejer la situación es la contraria, siendo la maestra quien debe mirar y
atender a la aprendiza (ver Figura 6).
En cuarto lugar, las características del maestro son muy diferentes en los dos
sistemas instruccionales. Cuando se aprende a tejer, la maestra es generalmente
la madre, una hermana, una tía o una prima, mientras que en la escuela el maes-
tro es generalmente un extraño –a menudo un hombre de diferente grupo étnico
que no habla el Tzotzil. A diferencia de otras comunidades de los Altos de Chia-
pas que hablan Tzotzil o Tzeltal (cf., Zambrano, 1999), la aldea de Nabenchauk
no tiene una educación bilingüe con maestros indígenas. Este hecho ha manteni-
do una separación entre la escuela y la comunidad; ha proporcionado una manera
de separar la identidad Zinacantec de la identidad nacional en el proceso de
socialización.
Un ejemplo de esta separación es el nombre que la gente de Nabenchauk ha
usado para nombrar el día de la Independencia Mexicana –lo han llamado K´in
Maestro que en Tzotzil significa “la fiesta del profesor” (notas de campo no publica-
das, 1991). En las muchas comunidades indígenas de los Altos que tienen la
escolarización bilingüe, se evidencia cómo este tipo de educación ha actuado
como una influencia asimiladora a la cultura dominante, lo que se evidencia en:
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FIGURA 5
La madre ha elaborado una varilla de tejer que necesitará su joven hija, Katal 146, de 9 años, la cual
está aprendiendo a tejer. Ella se la da a su hija mayor, Paxku’ 146, de 13 años, quien le demostrará su
uso a la aprendiz. Nabenchauk, 1970. (Imagen tomada de video)
(1) una pérdida de los vestidos Mayas entre la mayoría de las mujeres Maya esco-
larizadas, y (2) la salida de los maestros indígenas desde sus comunidades nativas
hacia la ciudad colonial de San Cristóbal de las Casas (Zambrano, 1999).
Resultados deseados
La quinta diferencia entre los dos estilos de aprendizaje tiene que ver con los
resultados de aprendizaje que se buscan. En el aprendizaje producido en el hogar,
se busca un producto concreto e inmediato. En el caso del aprendizaje del arte de
tejer, las niñas empiezan a producir tejidos útiles alrededor de los nueve años. Es
entonces cuando “jugar a tejer” queda de lado y empieza el tejer de verdad, ya
que la aprendiza aprende a medida que produce tejidos funcionales. Estos pro-
yectos instruccionales en el arte de tejer se van graduando en dificultad –los
novatos comienzan con pequeños elementos, como cubiertas de tortilla, y se va
progresando hacia elementos más difíciles (Childs y Greenfield, 1980).
Por el contrario, en la escuela, uno de los objetivos más deseados a corto plazo
es el desarrollo de habilidades. Las habilidades que se persiguen explícitamente
en los primeros años escolares incluyen: la alfabetización, la adquisición de des-
trezas matemáticas y la adquisición del idioma español. Entre las habilidades
que implícitamente se supone que los alumnos deben dominar figuran el uso del
espacio y el tiempo en la clase, la jerarquía institucional y otras costumbres insti-
tucionales (Zambrano, 1999).
Finalmente, la diferencia en los objetivos de aprendizaje perseguidos por los
dos sistemas, da lugar a diferentes estilos de interacción maestro-aprendiz. La
importancia del éxito en la terminación de un producto aumenta el coste de los
errores y hace que el experto esté más pendiente del alumno en la forma de
aprendizaje informal (Greenfield, 1984; Rogoff, 1990). En nuestro estudio acer-
ca del aprendizaje textil en 1970, la experta generalmente ofrecía a la aprendiza
cualquier tipo de ayuda que ella necesitara para completar la tarea (Childs y Gre-
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FIGURA 6
Una madre ayuda a su hija a tejer en Navenchauk en 1970. La interdependencia de la aprendiza y de
su maestra se simboliza por la presencia de cuatro manos en el telar. (Imagen tomada de video)
enfield, 1980; Greenfield, 1984). Incluso en 1993, esto se pudo comprobar en
muchos casos, como se puede ver en la figura 4. Por el contrario, el colegio ofrece
una ideología de aprendizaje independiente. Esto se ilustra en la figura 7, donde
podemos ver tres niñas Nabenchauk en el colegio trabajando en la pizarra. No se
ayudan unas a otras ni es el maestro el que las ayuda; en vez de eso, cada una tra-
baja de forma independiente.
Aprender a tejer en un mundo de subsistencia agrícola: 1970
Una vez que se han diferenciado los estilos de aprendizaje formal e informal,
vamos ahora a ver los cambios históricos producidos en la enseñanza del arte de
tejer en sí mismo. Los dos puntos temporales analizados son: 1970 y 1991. Por
el contrario, las sociedades comerciales urbanas son más individualistas.
En 1970 existían tres temas principales en el mundo social Zinacantec y sus
distintos microcosmos eran evidentes:
1. Respeto por la tradición Zinacantec, el camino baz´i (“verdadero”) (Vogt,
1969)
2. La interdependencia entre la familia y los miembros de la comunidad.
3. Una jerarquía de autoridad basada en la edad, desde los más ancianos a los
más jóvenes (Vogt, 1969)
Estos temas tienden a encontrarse en sociedades con un sistema de valores
colectivista, y las sociedades de subsistencia agraria son, normalmente, colecti-
vistas (Greenfield y Cocking, 1994). Cada uno de estos temas era evidente en el
macrocosmos Zinacantec; a su vez, cada uno de ellos era también evidente en el
microcosmos del aprendizaje del arte de tejer.
Respeto por la tradición
Este respeto por la tradición estaba reflejado en tejidos y estilos de vestir rela-
tivamente uniformes (Figura 8).
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FIGURA 7
Tres niñas trabajando independientemente en el encerado. Foto cedida por cortesía de Lauren Greenfield.
(Original en color)
El proceso de aprendizaje por el cual se transmite el conocimiento y las
habilidades de tejer de una generación a otra estaba bien adaptado para man-
tener el respeto por la tradición. Esto se hizo evidente en nuestro estudio de
los videos del proceso interaccional a través del cual se enseña y se aprende a
tejer (Childs y Greenfield, 1980; Greenfield, 1984; Greenfield, Brazelton y
Childs, 1989). En 1970, filmamos vídeos de catorce niñas en varias de las
etapas del aprendizaje, desde la primera vez que se ponen a tejer hasta que
son expertas. Es importante anotar también que ninguna de las maestras en
el arte de tejer (madres, principalmente) habían estado escolarizadas.
En 1970, una forma de promover el mantenimiento de la tradición al
enseñar el arte de tejer consistía en que la experta, generalmente la madre,
ayudaba a la aprendiza cada vez que ésta no sabía qué hacer. Cada aprendiza
era así guiada para tejer exactamente de la misma manera que sus predeceso-
ras (Greenfield et al., 1989; Greenfield y Childs, 1991). No había oportuni-
dad de experimentar mediante ensayo y error, lo que podría conllevar una
innovación en los tejidos (Greenfield y Lave, 1982). Los procesos de interac-
ción durante la enseñanza y el aprendizaje se adaptaban de este modo al
mantenimiento de la tradición (más que a promover la innovación).
Interdependencia familiar
Del mismo modo, la interdependencia de los miembros de la familia también
quedaba plasmada en el proceso de aprendizaje del arte de tejer en 1970. La figu-
ra 5, por ejemplo, muestra a tres miembros de una misma familia trabajando
juntas para completar una tarea a través del aprendizaje. 
Lo más simbólico de esta interdependencia tan estrecha son las cuatro manos
sobre telar de la figura 6 y los dos cuerpos trabajando como uno de la figura 9 en
el transcurso del aprendizaje del modo de tejer. 
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FIGURA 8
Dos hermanos, Autun 1 (izquierda) y Telex 1 (derecha), vestidos con idénticos ponchos.
Nabenchauk, 1970. Foto cedida por cortesía de Sheldon Greenfield.
(Original en color)
Autoridad según la edad
En casi todos los casos, la maestra principal era el miembro de la generación
más vieja. En uno de los casos filmados, donde había dos maestras, una hermana
mayor preadolescente y la madre (Figura 5), la pauta de autoridad según la edad
era particularmente notable. En el vídeo, la madre, de pie cerca del telar, explica
a la hermana mayor qué hacer; la hermana mayor a su vez, sentada en el telar con
su hermana pequeña (la aprendiza), le hace una demostración a la joven aprendiz,
la cual mira atentamente.
Incluso las herramientas a utilizar entran en juego en esta jerarquía. En
una escena, esta misma madre prepara una varilla para tejer, luego se la
entrega a la hija mayor (Figura 5) quien, por turnos, demuestra su uso a su
joven hermana. Mientras la más joven está aprendiendo de su hermana
mayor, queda claro, por el diálogo, que la hermana mayor está también
aprendiendo de la madre. Este patrón de socialización en el que la madre
supervisa a una intermediaria (en función de la edad y el estatus) que tiene la
responsabilidad directa sobre el aprendizaje, el cuidado y la socialización de
la hermana más joven, es similar al que describe Ochs en Western Samoa y
Zukow en México (Ochs y Schieffelin,1984; Whiting y Edwards, 1988;
Zukow, 1989).
El uso de imperativos en el proceso de enseñanza, es otro aspecto de la impor-
tancia de una relación autoritaria. En 1970, eran los imperativos la forma más
frecuente de verbalización, especialmente en las primeras etapas del aprendizaje
(Childs y Greenfield, 1980). En general, las aprendizas obedecían a las instruc-
ciones de la maestra. Esto corrobora la observación de Blanco y Chodorow
(1964) acerca de que el mayor elogio que los padres Zinacantec pueden hacer
acerca de su hijo es: “Es muy obediente, trabaja bien”.
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FIGURA 9
Una madre (Xunka 5) ayuda a su hija (Katal 1) a tejer en Nabenchauk en 1970. Las dos están
trabajando como si fuese una sola en el telar. (Imagen tomada de video)
En 1970, aprender a tejer era un vehículo para la reproducción social de tres
importantes temas culturales: la noción del baz´i o camino verdadero, el flujo de
autoridad según la edad –desde los más ancianos a los más jóvenes– y la interde-
pendencia de los miembros de la familia. Debido a que este aprendizaje es un
proceso de socialización intergeneracional, aprender a tejer funcionaba como un
microcosmos que transmitía estos valores a la siguiente generación.
Aprender a tejer en un mundo empresarial: los años 90
El cambio en Zinacantán ha sido siempre cíclico. Los Zinacanteos tienen una
larga tradición comercial, que data desde los tiempos pre-colombianos (Havi-
land, 1978). De cualquier modo, en 1970 –el momento en el que transcurrió
nuestro primer estudio sobre el aprendizaje del arte de tejer– los Zinacantecos
estaban, probablemente, en su momento más álgido de autosuficiencia agrícola
(J. Haviland, comunicación personal, septiembre, 1997).
Cualquier consideración de un cambio histórico en un período de tiempo
especificado debe reconocer el hecho de que el punto de inicio y el punto final de
un periodo estudiado tiende a ser arbitrario. El cambio no comienza cuando uno
inicia un estudio, ni termina cuando lo finaliza. A pesar de que nuestro estudio
original sobre el aprendizaje del arte de tejer tuvo lugar en 1970, los cambios
macrocósmicos de la subsistencia agrícola a favor del dinero y el comercio ya
habían comenzado. Por ejemplo, los granjeros Zinacantec no sólo cosechaban
para el consumo familiar, sino que también arrendaban tierras en la “tierra
caliente” (tierras menos elevadas) para sembrar maíz y habas a fin de conseguir
dinero. En 1991, cuando volvimos a retomar el estudio con la siguiente genera-
ción, observamos que esta tendencia hacia el dinero y el comercio había conti-
nuado a través del tiempo a pasos acelerados desde nuestra última visita. Estos
cambios, incluso, se han acelerado aún más desde NAFTA y la rebelión Zapatis-
ta de enero de 1994.
En los años 80 tuvo lugar un salto enorme en el desarrollo comercial, cuando
el gobierno proporcionó a las comunidades Zinacantec, como Nabenchauk, una
serie de furgonetas (para el transporte de la comunidad) y camiones (para trans-
portar la producción). Este transporte hizo de la empresa comercial un medio
factible de ganarse la vida. Mientras que las formas originales de comercio esta-
ban basadas en el trueque, el dinero llegó a ser un medio de intercambio cada vez
más importante en el desarrollo comercial reciente (Devereaux, notas no publi-
cadas, 1991). El dinero trajo consigo un avance mayor hacia la economía de con-
sumo, particularmente de productos, como radios, radio-casetes y televisores.
Estos bienes no existían en las fases anteriores del comercio Zinacantec. La televi-
sión, como bien de consumo, acentuó la motivación para adquirir a su vez otros
bienes anunciados en la pantalla. Estos productos también realzaron la impor-
tancia del dinero y su acumulación, lo que merma la motivación parar contribuir
a los recursos comunitarios. Una ilustración de esta tendencia se muestra en el
declive del sistema de cargos religiosos, aportaciones de carácter religioso duran-
te este mismo periodo de tiempo, los cargos requieren una fuerte contribución
económica por parte de la comunidad (Cancian, 1990, 1992).
Estos cambios, producto de los cambios en el macrocosmos económico, han
afectado el microcosmos del aprendizaje del tejido y la producción textil. Estu-
diamos estas transformaciones cuando retomamos nuestro estudio en la siguien-
te generación de tejedores en las mismas familias. El estudio comenzó en 1991 y
continuó en 1993.
El punto fuerte de este segundo estudio fue que era tanto longitudinal como
comparativo. La segunda generación era de la misma edad que la primera gene-
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ración estudiada anteriormente. Es más, como fuimos capaces de localizar y
encontrar a nuestras familias originales, conseguimos realizar un experimento
natural bien controlado. Todo, incluso la edad de los participantes del estudio, se
mantuvo constante, la única variable era la época histórica. El punto débil del
estudio era que al saltarnos 21 años de la vida en Nabenchauk no pudimos obser-
var los procesos de cambio ocurridos durante estos años. Como consecuencia,
nuestro diseño de investigación era apropiado para detectar los efectos del cam-
bio histórico, aunque era menos adecuado para recrear el proceso histórico deta-
llado por el cual ocurrieron esos efectos. De cualquier manera, nuestro objetivo
es ver el efecto más que el proceso del cambio histórico.
Basándonos en nuestro estudio longitudinal de las mismas familias en la
misma comunidad, consideraremos las transformaciones de cada tema cultural
tal como se manifestaron en los artefactos textiles y en el aprendizaje intergene-
racional del arte de tejer. Veamos cada uno de esos temas.
Moderando tradición con innovación
Acompañando al cambio económico, se produjeron cambios en los tres temas
importantes del mundo social Zinacantec apuntados anteriormente. Con el cam-
bio a una economía empresarial llegó una moderación por el respeto a la tradi-
ción y un incremento del interés en la innovación. Debido a que los empresarios
deben resolver nuevos problemas constantemente y encontrar modos novedosos
de hacer de su comercio algo rentable, valoraron la innovación. De hecho, los
empresarios comerciales que observamos en Nabenchauk, están constantemente
explorando nuevos mercados y recursos, decidiendo qué y dónde comprar y
dónde venderlo. Esta pérdida de la tradición a favor de la innovación es manifies-
ta en el área del tejido y en los cambios sufridos desde 1970 a los años 90.
Los dos hermanos vestidos con ponchos idénticos (llamados pok´ k´u´ul en
Tzotzil) son un símbolo del estilo baz´i (verdadero) en el ámbito de los tejidos y
las ropas (Figura 8). Básicamente, en la época en que se realizaron los primeros
estudios en 1969 y 1970, todos los ponchos masculinos, no sólo tenían el mismo
patrón, sino que también utilizaban los mismos colores (rojo y blanco) y el
mismo estilo de raya (una alternancia de roja estrecha y blanca ancha). Todas las
variaciones ocurrían dentro de los límites de estas reglas básicas
Compárese esta limitada variedad con la encontrada en los ponchos de los
hombres cuando retomamos el estudio en Nabenchauk en 1991. Las figuras 10a,
b y c, muestran tres ejemplos de la infinita variedad que surgió a principios de
los 90.
Un borde creado en el tejido del brocado apareció en la parte inferior del pon-
cho, tanto en el frente como en la espalda. A pesar de que no se aprecia en las
fotos en blanco y negro, estos nuevos diseños eran multicolor, incluso incluían
algo en oro y plata.
Ha habido una explosión en la variedad de los diseños específicos. Los diseños
actuales incluyen flores, ciervos, pájaros, letras, números y figuras geométricas.
Incluso hay una variedad infinita en la combinación de motivos. Ya no hay dos
ponchos exactamente iguales. En relación con el cambio global de unos valores y
prácticas más colectivistas a otros más individualistas, esta gran variedad de dise-
ños se puede considerar la manifestación de una mayor individualización por
parte, tanto del productor, como del consumidor.
De cualquier modo, se puede notar cómo esta innovación está ubicada dentro
del marco tradicional. Se trata pues de una tradición moderada, no destruida. En
consecuencia, el estilo y las básicas líneas rojas y blancas se mantiene, aunque la
configuración se ha modificado. En vez de rayas rojas finas y rayas blancas grue-
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sas, ahora la raya puede alternarse entre rojo ancho y blanco estrecho. Una trans-
formación similar puede observarse en otros vestidos como el huipil o blusa.
Además de la abstracta conexión entre el valor de la innovación empresarial y
la innovación en los tejidos, también se pueden encontrar lazos más directos y
concretos. Por ejemplo, el desarrollo económico en la sociedad posibilitó que el
hilo estuviese mucho más barato, fuera de colores más variados y resultara más
fácil conseguirlo. Un importante componente de este cambio fue el desarrollo de
la industria petrolera en México durante los años 80. Esto hizo posibles los cam-
bios en la industria del hilo acrílico. Por ejemplo, el cambio de una raya roja
estrecha en rayas anchas en los ponchos masculinos se produjo por un cambio en
el material, de algodón a acrílico. Con el acrílico, el perpetuo amor de los Mayas
por el rojo –históricamente hallado en el rojo tirando a rosa del inestimable cara-
col cochinilla– fue satisfecho sin necesidad de un gasto extra por primera vez.
El desarrollo del transporte entre Nabenchauk y otras comunidades Zinacan-
tec posibilitó la consecución más fácil del hilo; lo que facilitó el desarrollo de
tiendas de hilo al por menor en los pueblos y, a su vez, permitió que la comuni-
dad pudiera acceder fácilmente al hilo. Con esa reducción del gasto y la facilidad
de acceso, la tradición de evitar el derroche dejó de ser funcionalmente necesaria;
esto fomentó una mayor experimentación que, al contrario de lo que ocurría al
seguir el formato tradicional, siempre cabía la posibilidad de que no fuese exito-
sa. De este modo, la tendencia a centrarse en el producto descendió mientras que
se incrementó el énfasis en el proceso, rasgo típico de la escolarización formal.
Ésta es una de las maneras por las que el cambio histórico del aprendizaje de los
tejidos acercó el microcosmos de la educación formal y la informal.
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FIGURA 10 (A, B Y C)
Tres diseños (escogidos entre una inmensa variedad) de pok´k´u´ul (ponchos) de principios de los 90 en Nabenchauk. La figura 10c
muestra un detalle del borde brocado a mano. Fotos cedidas por cortesía de Lauren Greenfield (arriba) y Don Cole (abajo)
Debilitación de la interdependencia familiar
El comercio empresarial también moderó la interdependencia familiar. La
facilidad de transporte permitió a los miembros de la familia –incluso a los
niños– moverse de manera más independiente. Un ejemplo de esta indepen-
dencia es un niño de once años que puede viajar a San Cristóbal por sí mismo
gracias al transporte público. Semejante viaje era extremadamente peligroso
antes de la evolución del transporte comunitario. Estos viajes que realiza él
sólo a y desde San Cristóbal posibilitan que el niño tenga una mayor inde-
pendencia al proporcionarle práctica en moverse sólo a través de la región de
los Altos de Chiapas.
Camioneros, conductores y otros viajeros comerciales dejan de depender
de que sus esposas hagan tortillas, un símbolo de las obligaciones domésticas
de la mujer (cf., Collier, 1990). Los hombres, ahora, comen en las carreteras
mientras están trabajando. Como parte del crecimiento de una economía
monetaria, los hombres se volvieron más independientes de las mujeres para
vestirse, ya que ahora ellos compran todas sus prendas, a excepción del pok´
k´u´ul (poncho).
Con este incremento de la independencia de los hombres, las mujeres y las
niñas ganaron una mayor independencia con respecto a la tradicional autoridad
masculina. Tradicionalmente, los hombres Zinacantec han ejercido una autori-
dad sobre las mujeres Zinacantec, cuyo papel era obedecer y servir. La actividad
comercial masculina ha reducido autoridad por parte de los hombres. Los hom-
bres están mucho más fuera de casa de lo que solían. Ellos no están cerca para ser-
virles y obedecerles.
Los cambios en el macrocosmos se reflejan y son apoyados por los cambios en
el proceso de educación informal del aprendizaje del arte de tejer. K1 ilustra esta
transformación en los mecanismos del aprendizaje cultural –la aprendiza de las
Figuras 6 y 9– ya que ella enseña a sus propias hijas a tejer. Para poder comparar,
centrémonos en L201, una de las hijas de K1, quien fue grabada en video en
1991, a la misma edad (9 años) que tenía su madre cuando la grabamos en 1970
(Figuras 6 y 9). L201 es una de las 58 aprendizas de la siguiente generación que
formaron parte del estudio de 1991 y 1993.
Encontramos que, mientras la madre de K1 se anticipaba a la necesidad de
ayuda de K1 a medida que ella aprendía cómo tejer, su hija, L201, tenía que
tomar la iniciativa de pedir ayuda a una maestra que la ayudase. Podemos com-
probar este hecho comparando la figura 5, en la que K1 está aprendiendo a tejer
en 1970, con la figura 11, en la que es su hija L201 la que aprende.
Nótese la mayor distancia física entre la aprendiza y la maestra en 1991
(Figura 11) en comparación con 1970 (Figuras 6 y 9). Esta distancia es otra
muestra del incremento de la independencia de la aprendiza respecto a la maes-
tra. Esta mayor distancia es también otro vínculo entre aprender a tejer y el siste-
ma económico. La mayor distancia entre aprendiza y maestra es paralela a la dis-
tancia física que existe entre la gente en las transacciones económicas –por ejem-
plo, la distancia impuesta por barreras tales como un mostrador. El aumento de
la independencia de la aprendiza también hace que aprender a tejer sea más simi-
lar a la instrucción que tiene lugar en la escuela.
Otra muestra de este cambio histórico hacia una mayor independencia de la
aprendiza respecto a la maestra, se encuentra en el hecho de que en 1991 la
maestra (Figura 11) no presta atención a la aprendiza (repárese en la dirección de
su mirada), mientras que en 1970, la maestra (Figura 9) está completamente
atenta al la aprendiza.
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Esta comparación longitudinal dentro de una familia fue consolidada por el
análisis cuantitativo de nuestra muestra completa, formada por 72 aprendices
pertenecientes a las dos generaciones de aprendizas del arte de tejer (Greenfield,
Maynard y Childs, 2003). Una mayor iniciativa de la aprendiza era símbolo de
una mayor independencia de ésta respecto a la maestra.
La erosión de la autoridad según la edad
Finalmente, los cambios económicos en Nabenchauk han moderado la atribu-
ción de autoridad según la edad, proporcionando a las generaciones más jóvenes
una mayor independencia de las mayores. Como Collier (1990) ha mostrado, los
hijos tienen sus propias fuentes de ingresos y no siguen siendo dependientes de la
generación más antigua por las tierras. Collier también observó una erosión de las
líneas intergeneracionales de autoridad con este aumento de independencia.
Una manera en la que se manifestaron los cambios provocados por la participa-
ción en la economía empresarial se aprecia en el abandono del modelo de “maes-
tras mayores”, es decir, madres o tías. De este modo, en los años 90, la maestra
suele ser de la misma generación que la aprendiza –a menudo una hermana en vez
de una madre o una tía, como muestra la Figura 11– (Greenfield, 2004). Esto
forma parte de un fenómeno más general: la disminución de la importancia de las
viejas generaciones como autoridades para los jóvenes.
Esta tendencia fue bastante sorprendente en el dominio de los tejidos, donde
la mayoría de las madres de nuestras aprendizas de los años 90 no sabían cómo
tejer brocados figurativos (ver Figura 12) (Greenfield y Maynard, 1997). En
1970 se hacían brocados simples, con diseños lineales; sin embargo, en las déca-
das siguientes hicieron aparición nuevos tipos de brocados, con patrones geomé-
tricos complejos y diseños figurativos.
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FIGURA 11
L201, de 9 años, esta aprendiendo a tejer en 1991, a la misma edad que su madre (K1) aprendió a tejer
en 1970 (Figuras 6 y 9). Su maestra, su hermana mayor Shunka, de 12 ó 13 años,
está bastante alejada de la aprendiz, prestándole poca atención. (Imagen tomada de video)
Así, la falta de conocimiento de la técnica de brocados complejos redujo la
autoridad de la generación precedente en este dominio. Las niñas nos comenta-
ban que aprendían estas técnicas no de las mujeres mayores, sino bien por ellas
mismas, bien mirando a otras niñas. En este sentido, la generación más joven
vuelve a ser menos dependiente de la adulta en la instrucción del arte de tejer.
Los ingresos generados por los tejidos también proporcionaron más indepen-
dencia a jóvenes mujeres. Esto se manifestó en una familia en Nabenchauk, la
cual tenía tres hermanas solteras en su treintena (notas de campo, 1991). Las tres
tejían para los turistas y vendían sus mercancías en la carretera Panamericana
(que delimita un lado de Nabenchauk). Su entrada en el comercio textil proba-
blemente fue un mayor factor para que pudiesen vivir adecuadamente sin estar
casadas. Los tejidos les proporcionaron cierto grado de independencia económica
respecto de sus padres, haciendo factible vivir con sus padres sin depender com-
pletamente de ellos. No habiéndose casado (al menos hasta 1991) no tuvieron
que someterse a la autoridad de sus maridos.
Interacción entre la educación formal y la informal
Veintiún años después de nuestro estudio inicial, se mantenían dos estilos
instruccionales diferentes en Nabenchauk, Zinacantan. En Nabenchauk –donde
sólo una minoría de las niñas llegaban a la escuela incluso en los 90– aprender a
tejer e ir a la escuela seguían viéndose como dos alternativas de formación distin-
tas. Las diferencias estructurales entre la educación informal y la escolarización
formal son tan pertinentes en los 90 como lo eran en los 70. El modo en que las
aprendices del arte de tejer se preparan para aprender e interactuar con sus maes-
tras más expertas continúa distinguiendo el estilo de aprendizaje informal del
vivido por sus compañeros escolarizados. Pero mientras que estas diferencias
estructurales permanecen intactas, las diferencias en el proceso se han moderado
a través del cambio histórico.
Algunos de los cambios que han asimilado el aprendizaje de los tejidos a la
escolarización se deben directamente a las escuelas en sí mismas. La escolariza-
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FIGURA 12
Brocado en un borde del poncho masculino. Nabenchauk, 1991. Foto cedida por cortesía
de Lauren Greenfield. (Original en color)
ción de las niñas se ha incrementado enormemente desde principios de los 60,
cuando era nula, hasta nuestro retorno a Nabenchauk en 1991, cuando alrededor
de un tercio de todas las niñas iban a la escuela en algún momento de sus vidas
(Greenfield y Maynard, 1997). Este incremento se ha debido prácticamente a la
importancia que cobran las habilidades escolares –por ejemplo, el español, la
alfabetización y los números– en el comercio más que en la agricultura. Incluso
las mujeres –con una presencia, no sólo en el comercio textil, sino también en
otros tipos de comercio– encuentran ahora estas habilidades necesarias.
Las escuelas desplazan la autoridad tradicional sacando a los niños de sus
familias, donde aprendían obediencia y respeto mientras realizaban las tareas
(Blanco y Chodorow, 1964). Reemplazando al hogar están las clases, donde
el trabajo de los niños es aprender, y el recreo, donde su trabajo es jugar y
divertirse (Zambrano, 1999). Es posible que el estilo experimental del
aprendidaje de los tejidos se relacione con el énfasis en el juego y en el proce-
so de aprendizaje (frente al producto), que son las consecuencias paradigmá-
ticas de la escuela como institución.
Las escuelas también han tenido un efecto directo en el arte de tejer y en los
bordados al introducir formas externas de representación (principalmente lectu-
ra y escritura) en la cultura predominantemente oral de Nabenchauk. Estas
representaciones externas han entrado en la producción textil gracias a los patro-
nes impresos. Se dice que los maestros han introducido estos patrones impresos
en la escuela. Nuestros resultados estadísticos indican que existe una relación
significativa entre la escolarización y la habilidad para usar patrones impresos
para crear diseños textiles (Greenfield y Maynard, 1997).
La figura 13 muestra una blusa bordada y tres modelos en papel que se usaron
para crearla.
Los patrones impresos en papel se ordenan en matrices de cuadrados. Por lo
tanto, la tejedora o la bordadora necesita desarrollar un código de corresponden-
cia para traducir lo indicado en los cuadros del papel al material textil. El desa-
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FIGURA 13
Blusa bordada y tres modelos impresos en papel utilizado para crearla. Foto cedida por cortesía
de Don Cole. (Original en color)
rrollo de semejante código es mucho más complicado en el caso del tejido que en
el de los bordados, ya que no existe una manera concreta de traducir cuadrados
en tramas y urdimbres de hilos.
En la escuela, la representación externa va más allá de la lectura y escritura,
existiendo representaciones gráficas (ver Figura 14).
Las fotos se han empezado a utilizar también en los hogares a raíz de usarlas
en las escuelas (ver Figura 15)
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FIGURA 14
Una clase de la escuela elemental con dibujos en las paredes. Nabenchauk, 1991. Foto cedida por cortesía
de Lauren Greenfield. (Original en color)
FIGURA 15
Tres niñas mirando un libro con dibujos en su portada. Nabenchauk, 1991.
Foto cedida por cortesía de Lauren Greenfield. (Original en color)
Este movimiento desde la escuela hasta los hogares ha posibilitado la repre-
sentación externa en el reino de los tejidos. Más específicamente, el dibujo y los
patrones de papel han supuesto un impacto en la creación textil. En la figura 16,
el lector puede observar una blusa que se dibujó sobre papel para crear un mode-
lo del consiguiente bordado; el patrón dibujado está a medio bordar.
En la figura 17, se puede ver a las niñas dibujando y cortando patrones de
papel. Estos modelos pueden ser copiados en tela y utilizados para bordar blusas
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FIGURA 16
Una blusa que ha sido dibujada para bordarla. El bordado de la parte izquierda ya ha sido
completado. La parte derecha, que todavía no ha sido bordada, deja ver el dibujo.
Foto cedida por cortesía de Patricia Greenfield. (Original en color)
FIGURA 17
La niña de la izquierda está dibujando diseños para usar a la hora de bordar una blusa.
Las dos niñas han cortado los modelos para copiarlos, a fin de transferirlos a la tela: se pueden
ver los recortes a la derecha de las niñas, en el suelo. Nabenchauk, 1991.
Foto cedida por cortesía de Lauren Greenfield. (Original en color)
o rebozos.
Los dos mundos de la educación no han permanecido separados. Interactúan
de tal modo que la educación informal del arte de tejer en casa y la creación textil
han estado muy influidas por la introducción de modos de representación exter-
na en las clases.
Interacción entre el comercio y la educación informal
El incremento de la independencia de la aprendiza
Las diferencias entre la educación informal y la formal se han reducido espe-
cialmente en términos de la independencia de la aprendiza. Mientras que la
aprendiza ha continuado teniendo una relación uno a uno con la experta tejedo-
ra, característica número tres, la experta ahora posee menos control autoritario.
Un aspecto de esta reducción de control ha sido la erosión de la autoridad según
la edad. Las madres y tías que antes eran las instructoras típicas, ahora parecen
estar más preocupadas por sus intereses comerciales. Como resultado, en los 90,
era más común encontrar a una hermana u otra persona de la misma edad como
“experta”. Además, mientras que las instructoras (especialmente madres y tías)
podrían tener más experiencia en el estilo tradicional y estándar de tejer, eran, a
menudo, menos hábiles que las aprendizas en los brocados más complejos practi-
cados ahora.
En el estudio de 1991/1993, las aprendizas también tenían una mayor inde-
pendencia porque las “expertas” mostraban mucho menos interés en que intervi-
nieran en sus tejidos. Este reducido interés era debido a diferentes factores. Las
adolescentes “expertas” que ahora eran las instructoras típicas podrían mostrar la
típica falta de interés característica de estas edades, como vimos en la figura 11.
Es más, la reducción de costos –tanto en tiempo (mayor disponibilidad) como en
dinero (los materiales son más baratos)– significó que hubiese menos en juego y
que menos se perdiese en algún intento fallido.
El incremento de la independencia de la aprendiza ha abierto las puertas para
la innovación mayor. Las tejedoras actuales han dejado de tejer de manera idénti-
ca a sus predecesoras. También ha provocado un estilo de aprendizaje informal
más cercano a un estilo de aprendizaje independiente, típico en las escuelas.
Discusión y conclusiones
A pesar de que algunos cambios en el incremento de la independencia de la
aprendiza en la educación informal de Nabenchauk se han debido a los efectos
directos de la escolarización, la mayoría de esos cambios se deben a la involucra-
ción de la comunidad en la economía empresarial. Como se ha indicado, la acti-
vidad comercial es un importante factor en el incremento de la independencia de
la aprendiza –las madres y tías dejan de estar disponibles para hacer cumplir el
respeto por la tradición, ya que ellas ahora deben atender a sus intereses comer-
ciales (cf., Chen, 1991). La consecuente erosión de la autoridad según la edad se
asocia con innovación –por ejemplo, en los brocados– que ha desplazado la auto-
ridad tradicional. El desarrollo petroquímico de México y la mayor intercone-
xión de Nabenchauk con la economía nacional ha reducido el costo del material
y ha convertido la experimentación e innovación en más barata y, por tanto, más
frecuente.
A medida que ha cambiado el macrocosmos económico, la educación informal
–el microcosmos que reproduce y transforma el macrocosmos sociocultural de
generación en generación– se ha modificado también. El microcosmos de la edu-
cación informal ha cambiado la forma que permite preparar a la siguiente genera-
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ción para adaptarse al nuevo ambiente de economía comercial. Como el comercio
ha hecho que la escolarización sea más relevante en la vida Zinacantec, el original-
mente separado microcosmos de la escuela ha tocado y transformado el microcos-
mos de la educación informal del aprendizaje de los tejidos. De cualquier modo,
las escuelas monolingües de Nabanchauk, que imparten clases en español, han
reducido la influencia socializadora de la escolarización en comparación con la
esolarización bilingüe y los maestros indígenas (ver Chen, 1991). En Naben-
chauk, la tradición del aprendizaje del arte de tejer ha sido moderada y reelabora-
da –pero no disminuida– por los cambios en el entorno del macrocosmos. 
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Notas
1 Este estudio, titulado originalmente “Aprendiendo a tejer en Zinacantán: Un estudio de seguimiento de dos décadas sobre el
cambio cognitivo e histórico”, fue presentado en un simposio titulado “El microcosmos del mundo social: educación formal e
informal en el área Maya de Chiapas”, organizado por la Asociación de Antropología Americana en San Francisco (Noviembre,
1996). Este simposio estuvo organizado por Isabel Zambrano y el difunto Evon Z. Vogt.
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Original text1
Macrocosmic elements of society are constituted through microcosms of
everyday action and interaction (Joseph & Nugent, 1994). An important aspect
of this process are the cultural themes which must be recreated and transformed
in each new generation through the socialization process. Schools and informal
education are two of the most important socializing microcosms for recreating
and transforming cultural themes across generations. In Mexico, for example,
each school is a microcosm of the social world of national Mexico (Zambrano,
1994). An important characteristic of that larger world is its developed
commercial economy. 
In sharp contrast, informal education among Zinacantec Maya is a
microcosm of the Zinacantec social world –the means to both reproduce and
transform that world. The informal education involved in the apprenticeship of
weaving –our case in point– is a particularly critical arena for the socialization
of girls in Nabenchauk, a Zinacantec Maya community in the highlands of
Chiapas, Mexico.
Weaving is the most important and complex activity for girls and women in
Zinacantan. It is a central element in the definition of Zinacantec womanhood
and is totally gendered –done by almost all competent females but by no males.
The socialization of females is particularly important for intergenerational
processes of cultural transmission and transformation because females do
virtually all of the work of early child socialization in this culture. It is therefore
an extremely important arena for Zinacantec social reproduction (Joseph &
Nugent, 1994). The clothes and cloths that weavers produce are also central to
the gender and cultural identities of both users and producers. 
The tradition of Zinacantec weaving reaches back to the ancient Maya, who
employed the same type of backstrap loom used today. Despite this constancy
in the basic technology, the practice of weaving and its apprenticeship have
undergone processes of historical transformation. In this article, we look at the
informal home apprenticeship of weaving from 1970 to the 1990s in the
Zinacantec hamlet of Nabenchauk. Our purpose is to see how weaving and its
apprenticeship have changed as a function of changes in the macrocosm
–changes which have brought the world of Zinacantan and the world of national
Mexico closer together. In the course of this process, schooling (the microcosmic
representation of national Mexico) has come to have a direct influence on
weaving and other textiles (a microcosmzic representation of Zinacantan).
Six contrasting characteristics of informal and formal learning in
Nabenchauk, Zinacantan
In Nabenchauk, where only a minority of girls ever go to school at all,
weaving and schooling are seen as alternatives. Weaving and schooling represent
two instructional styles widely typified as informal (or apprenticeship-style)
education and formal education, respectively (Greenfield & Lave, 1982; Lave &
Wenger, 1991). In this section we contrast these two styles.
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Preparing to learn
In Zinacantan, one feature present in weaving apprenticeship but absent in
school learning is the opportunity to observe the skilled performance of tasks
before one is required to do them. This feature is illustrated in figure 1. In this
photograph we see a Zinacantec woman winding the warp (or frame threads) for
a weaving, in the presence of her daughter and another girl, who is watching the
winding process (Childs & Greenfield, 1980; Greenfield, 1984; cf., Rogoff,
1990).
A second feature unique to apprenticeship-style learning is that girls do “play
weaving” on a toy loom before their “real” weaving starts. Our interview data
from apprentice weavers and their mothers indicates that this activity occurs
universally in Nabenchauk. The toy loom is a standardized cultural artifact that
differs just slightly from the “real” loom (Greenfield, 2000; Greenfield, 2004;
Maynard & Greenfield, 2003). In fact it differs in just such a way as to make
setting up the loom cognitively easier for the learner. It is a form of cultural
learning in which a task is simplified to meet the cognitive level of the preschool
learner. A young girl “weaving” at a play loom is shown in figure 2. 
The toy loom is a cultural artifact that has an implicit ethnotheory of cognitive
and physical development built into it (Greenfield, 2000). Because of its just
slightly different construction from the “real” loom, it is simpler to use both
conceptually and physically. To understand the difference, compare the “real”
loom in figure 3 with the toy loom in figure 2. Note that the toy loom has side
ropes holding together the two sticks that hold the warp threads at the top and
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FIGURE 1
A Zinacantec woman winds the warp threads for a weaving, in the presence of her daughter, Pashku 1-
2091 (to the left) and another young girl (to the right), who observes the winding process. (In order to
understand what warp threads are, the reader is referred to Figure 3, in which the wound warp threads
have been mounted on the loom, ready for the weft, or cross-wise threads to be woven in). The mother is
warping the yarn on a komen (measuring and cross piece; from the Spanish translation of the term by
Perezgrovas Garza [1986], and Ventura [2003]). Take note of the bar on the left of the measuring
and cross piece that is holding the interwoven yarn in place. The interwoven yarn on one side of the bar
will be fixed to one end of the loom and the interwoven yarn on the other side will be fixed to the other
end of the loom (see Figure 3). Photo by courtesy of Lauren Greenfield. (Original in color)
1 Numbers are used to identify, in our data base, persons by family, generation or kinship
bottom of the loom. From a physical perspective, this makes the loom a bit more
forgiving: the sticks are held in parallel even if the balance or tension of the
weaver’s body deviates slightly from the optimal. From a conceptual perspective,
the presence of the ropes holds the endsticks together so that the warp threads
(shown on the loom in Figure 2) can be wound directly on a toy loom. 
In contrast, the warp threads of a “real loom” (the white threads in Figure 3)
must be wound on a separate device called a komem. Winding on this device is
shown in figure 1. Conceptually, this is complex because the configuration of
threads on the komem (see Figure 1) does not resemble the final configuration of
Learning to weave in Zinacatán / P.-M. Greenfield & C.-P. Childs
FIGURE 2
Rosy 1-211, age 5, working on her toy loom. Photo by courtesy of Lauren Greenfield. (Original in color)
FIGURE 3
A real loom. This loom, prepared with threads from the komen shows the threads setup after the threads
have been brought from the komen to the loom. Photo by courtesy of lauren Greenfield. (Original in color)
warp threads on the “real loom” (note the configuration of white warp threads
on the loom in Figure 3). To go from winding on the komem to placing the warp
threads on the loom requires a physical transformation. But first the winder
must imagine how the threads will go on the loom in order to understand the
winding process; the winder must be capable of mental transformation
operations. Elsewhere (Greenfield, 2000, 2004), I have made the case that this
mental transformation requires a more advanced stage of cognitive development
than winding a warp directly onto a toy loom. 
Consequently, the toy loom provides weaving practice that is accessible to
girls who are too young to perform all of the components of real weaving. As a
cultural artifact, the toy loom is a scaffold for weaving apprenticeship; like a
building scaffold, it enables the weaving learner to accomplish a task that she
would not be able to do on her own with a “real loom.” It contains an implicit
ethnotheory of development in it because its design features make it accessible
as a prestage of weaving apprenticeship to girls who have not yet reached a stage
of physical and cognitive development where they could handle setting up and
weaving on a “real loom.” 
There is no culturally standardized “play” form of school to prepare children
for this activity. We have never seen any printed materials or learning toys in
the home to introduce children to school learning in a playful format. A
systematic study of children’s play in Nabenchauk did not reveal any instances
of preschool age children involved in playing “school” (Maynard, 1999). 
The expert-learner relationship
Thirdly, the apprenticeship style is characterized by a one-on-one
relationship of teacher and learner. This can be seen in figure 4, where a
beginning weaving “apprentice” is being helped by an “expert,” who is her
mother.
Sometimes a single learner can have even more than one teacher (see Figure
5). This high ratio of teachers to learners contrasts with the-one-to-many
relationship between teacher and learners in school. 
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FIGURE 4
Mother helping daughter, Losha 217, age 8, learn to weave. Nabenchauk, 1993. Photo by courtesy
of Patricia Greenfield. (Original in color)
This creates a much more personal relationship between teacher and learner
than is possible in school. In addition, most of the focus in the learning situation
is on the learner rather than on the teacher. In school, the paradigmatic situation
is for the learners to look at the teacher. In weaving the paradigmatic situation
is for the teacher to look at the learner (see Figures 6).
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FIGURE 5
Mother has made weaving stick needed by the younger daughter, Katal 146, age 9, who is learning
to weave. She hands it to the older daughter, Pashku 146, age 13, who will then demonstrate its use
for the learner. Nabenchauk, 1970. (Photo taken from videotape)
FIGURE 6
A mother (Shunka 5) helps her daughter (Katal 1) to weave in Nabenchauk in 1970.
The interdependence of learner and teacher is symbolized by the presence of four hands on the loom.
(Photo taken from videotape)
Fourthly, the teacher characteristics are drastically different in the two
instructional systems. In weaving apprenticeship, the teacher is typically a
mother, sister, aunt, or cousin. By contrast, in school the teacher is typically a
stranger –often a male from a different ethnic group who does not even speak
Tzotzil. Unlike some of the other Tzotzil- and Tzeltal-speaking communities of
Highland Chiapas (cf., Zambrano, 1999), the hamlet of Nabenchauk does not
have bilingual schooling with indigenous teachers. Nabenchauk has Spanish-
only schools with monolingual Spanish teachers. This fact has kept the school
separate from the community; it has provided a way of separating Zinacantec
identity from national identity in the socialization process. 
An example of this separation is the name people in Nabenchauk have used
for the Mexican Independence Day –they have called it K’in Maestro, Tzotzil
for “the schoolmaster holiday” (Fieldnotes, 16th September 1991). In the many
indigenous highland communities which have chosen bilingual schooling,
evidence of how bilingual schooling has acted as an integrating influence is
indicated in: 1) the loss of Mayan dress among the most schooled (teacher-level)
Maya women and 2) indigenous teacher flight from their native communities
in favor of the colonial city of San Cristobal de las Casas (Zambrano, 1999). 
Desired outcomes
A fifth way in which the two styles differ is in the desired learning outcome. The
desired outcome in apprenticeship learning is a concrete and immediate product.
In weaving apprenticeship, useful textiles begin to be produced around age nine.
Play weaving is put aside and real weaving begins as the typical weaving apprentice
learns by producing functional textiles. These instructional weaving projects are
graduated in difficulty –novice weavers will start with small items such as tortilla
covers and progress to more difficult items (Childs & Greenfield, 1980). 
In school learning, by contrast, skill development is itself one of the most
immediately desired outcomes. The skills explicitly targeted in the early years
of schooling include: literacy, numeracy, and Spanish language acquisition.
Among the skills students are implicitly expected to master are classroom
protocols of space and time allocation, institutional hierarchy, and other
institutional practices (Zambrano, 1999).
Finally, the difference in the learning outcomes projected by the two systems
results in differing learner-teacher interactional styles. The importance of a
successful completion of a product increases the cost of errors and makes help
from the expert more likely in the apprenticeship instructional form
(Greenfield, 1984; Rogoff, 1990). In our study of weaving apprenticeship in
1970, the “expert” generally offered whatever help the “apprentice” needed to
complete a weaving (Childs & Greenfield, 1980; Greenfield, 1984). Even in
1993, this was seen in many instances, as in figure 5. In contrast, school offers
an ideology of independent learning. This is illustrated in figure 7, where we
see three Nabenchauk school girls working at the blackboard. They are not
helping each other; nor is teacher helping any of them. Instead, they are
working independently.
Learning to weave in a world sustained by agriculture: 1970
Having differentiated informal and formal forms of learning, we now turn to
historical changes in weaving instruction itself. Our two time points for this
historical analysis are: 1970 and 1991. 
In 1970, three main themes of the Zinacantec social world and its various
microcosms were apparent: 
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1. Respect for Zinacantec tradition, the baz’i or true way (Vogt, 1969)
2. Interdependence of family and community members.
3. Age-graded flow of authority from older to younger (Vogt, 1969.)
These themes tend to co-occur in collectivistically oriented societies; a
collectivistic complex of values is often found in agrarian subsistence societies
(Greenfield & Cocking, 1994). Each of these themes was evident in the
Zinacantec macrocosm; each was also apparent in the microcosm of weaving
apprenticeship.
Respect for tradition
This respect for tradition was reflected in relatively uniform textiles and
clothing styles (Figure 8).
The apprenticeship process by which weaving skill and knowledge were
transmitted from one generation to another was well adapted to maintain
respect for tradition. This became evident in our video study of the interactional
processes through which weaving is learned and taught (Childs & Greenfield,
1980; Greenfield, 1984; Greenfield, Brazelton, & Childs, 1989). In 1970, we
made videos of fourteen girls at various stages of learning to weave, from first-
time weaver to expert. It bears noting that none of the weaving teachers (mainly
mothers) had ever been to school.
One way in which the weaving instruction of 1970 promoted the
conservation of tradition was that the expert weaver, usually the mother, stepped
in to help any time the learner did not know what to do. Each learner was thus
guided to weave in exactly the same manner practiced by their predecessors
(Greenfield et al., 1989; Greenfield & Childs, 1991). There was no opportunity
for trial-and-error experimentation, which could lead to innovation in textiles
(Greenfield & Lave, 1982). The interactional processes of learning and teaching
were well adapted to the maintenance of tradition (rather than to innovation). 
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FIGURE 7
Three Zinacantec girls at the blackboard in school. Nabenchauk, 1991. Photo courtesy
of Lauren Greenfield. (Original in color)
Familial interdependence
The interdependence of family members theme was also illustrated by the
weaving apprenticeship process in 1970. For example, figure 5 shows three
family members working together to complete a weaving through
apprenticeship. 
Most symbolic of this close interdependence were four hands on the loom
(Figure 6) and two bodies working as one (Figure 9) in the course of weaving
apprenticeship. 
Age-graded authority
In virtually all cases, the primary teacher was a member of the older
generation. In one case, where there were two teachers, an older pre-adolescent
sister and the mother, the age-graded line of authority was particularly salient.
On the video, the mother, standing near the loom, is seen telling the older
daughter what to do; the older daughter, seated at the loom with her younger
sister, the learner, in turn demonstrates for the younger learner, who watches
attentively.
Even tools go along the same age-graded path. In one scene, this same mother
prepares a stick for the weaving, then hands it to the older daughter (Figure 5),
who, in turn, demonstrates its use for her younger sister. While the youngest is
learning from the older sister, it is clear from the dialogue that the older sister is
also learning from the mother. This pattern of socialization in which the mother
supervises an intermediary (in function, age, and status) who has responsibility to
more directly care for, socialize, or teach a still younger sibling is similar to that
described by Ochs in Western Samoa and Zukow in Mexico (Ochs & Schieffelin,
1984; Whiting & Edwards, 1988; 1984; Zukow, 1989).
Another aspect of the importance of an authority relation was the use of
directives in the teaching process. In 1970, directives were the most frequent
form of verbalization, particularly at the early stages of learning (Childs and
Greenfield, 1980). In general, learners uniformly complied with the teachers’
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FIGURE 8
Two brothers, Antun 1 (left) and Telesh 1 (right), dressed in identical ponchos. Nabenchauk, 1970.
Photo courtesy of Sheldon Greenfield. (Original in color)
directives. This was in accord with the observation by Blanco and Chodorow
(1964) that a Zinacantec parent’s highest praise of a child is “He obeys well, he
works well.” 
In 1970, weaving apprenticeship was a vehicle for the social reproduction of
three important cultural themes: The notion of a single “true” way, the age
graded flow of authority from older to younger, and the interdependence of
family members. Because weaving apprenticeship is an intergenerational
process of socialization, it functioned as a microcosm to transmit these values to
the next generation.
Learning to weave in an entrepreneurial world: the 1990s
Change in Zinacantan has always been cyclical. The Zinacantecs have a long
tradition of commerce, dating back to pre-Columbian times (Haviland, 1978).
However, in 1970 –the period of our first study of weaving apprenticeship– the
Zinacantecs were probably at their height of agricultural self-sufficiency (J.
Haviland, personal communication, September, 1997). 
Any consideration of historical change over a defined period of time must
recognize the fact that beginning and end points of the study period tend to be
arbitrary. Change does not begin when one starts one’s study, and it does not end
when one finishes it. Although our original study of weaving apprenticeship
occurred in 1970, macrocosmic changes from subsistence agriculture toward
money and commerce had already begun. For example, Zinacantec farmers were
not just growing crops for their own families; they were also renting lands in
“hot country” (lands at lower elevations) to grow corn and beans for cash. In
1991, when we returned to study the next generation, I saw that this trend
toward money and commerce had continued at an accelerated pace throughout
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FIGURE 9
A mother (Shunka 5) helps her daughter (Katal 1) to weave in Nabenchauk in 1970. The two are
working as one body at the loom. (Photo taken from videotape)
the time since our last visit. These changes have accelerated even further since
NAFTA and the Zapatista rebellion of January 1994. 
A quantum leap in commercial development took place in the 1980s when
the government gave Zinacantec communities such as Nabenchauk a series of
Volkswagen vans (for community transport) and trucks (for transporting
produce). This transport made commercial entrepreneurship a feasible means of
earning a living. While the earliest forms of commerce had been based on barter,
money has become an increasingly important medium of exchange in the recent
wave of commercial development (Devereaux, unpublished field notes, 1991).
Money has brought with it a major movement towards a strong consumer
economy, particularly featuring goods such as radios, tape players, and
televisions. Such consumer goods were absent in the earlier waves of Zinacantec
commerce. Television, as a consumer good, heightens the motivation to acquire
still other consumer goods by displaying them on the screen. Consumer goods
also heighten the importance of money and its accumulation; this lessens the
motivation to contribute resources for the community. An illustration of this
trend is found in the decline during this same period of the religious cargo
system, participation in which requires extensive resource contributions to the
community (Cancian, 1990, 1992). 
These changes, stemming from changes in the economic macrocosm, have
affected the microcosms of weaving apprenticeship and textile production. We
studied these transformations when we returned to study the next generation of
weavers in the same families. The study began in 1991 and continued in 1993.
This second study’s strengths were that it was both comparative and
longitudinal. The second generation was the same age that the first generation had
been in the earlier study. Further, since we were able to trace and find our original
families, we had a well-controlled natural experiment. Everything, including the
age of the study participants was held constant; the only variable was historical
epoch. The study’s weakness was that (in skipping 21 years of life in Nabenchauk)
we could not observe the processes of change as they occurred during those
intervening years. As a consequence, our research design was extremely well suited
to detecting effects of historical change; it was less well suited to recreate the
detailed historical processes by which those effects had come about. However, our
focus here is on the effects rather than processes of historical change.
Based on our longitudinal study of the same families in the same community,
we will consider the transformations in each cultural theme as it was manifest
in textile artifacts and the intergenerational apprenticeship of weaving. Each
theme will now be taken up in turn.
Moderating tradition with innovation
Accompanying this economic change were changes in the three important
themes of the Zinacantec social world discussed earlier. With the change to an
entrepreneurial economy came a moderating of respect for tradition (the bazi or
“true” way) and an increased interest in innovation. Since entrepreneurs must
constantly solve new problems and find new ways of making their commerce
profitable –they value innovation. In fact, the commercial entrepreneurs we
have observed in Nabenchauk are constantly coming up with new markets and
sources for their commodities –deciding what to buy where and where to sell it.
This moderation of tradition with innovation was manifest in the arena of
textiles and the changes they underwent from 1970 to the 1990s.
Symbolic of the baz’i way in the arena of textiles and clothing are the two
brothers dressed in identical ponchos (called the pok’ k’u’ul in Tzotzil) (Figure 8).
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Basically, at the time of earlier study in 1969 and 1970, all male ponchos were not
only the same cut; they also utilized the same colors (red and white) and the same
configuration of stripe (an alternation of narrow red and broad white). Virtually all
variation occurred within the constraints of these major rules. 
Compare this range to what we found in the men’s poncho when we returned
to Nabenchauk in 1991. Figures 10a, b, and c show three examples of the
infinite variety that had appeared. 
A border created in brocade weaving had appeared at the bottom of the
poncho, front and back; two bands of embroidery had appeared running down
both sides, front and back. Although not able to be shown in black-and-white
photos, these new designs were multicolor, even including some gold and silver.
There has been an explosion in the variety of specific designs. Designs now
include flowers, deer, birds, letters, numerals, and geometric patterns. There is,
moreover, infinite variety in the combinations of motifs. No two ponchos have
exactly the same design or color scheme. In relation to the overall shift from
more collectivistic to more individualistic values and practices, this infinite
variety of designs can be considered a manifestation of greater individuation on
the part of both consumer and producer.
Note, however, that innovation is built on the traditional framework. It is
moderating, not destroying, tradition. Thus, the style and basic red-and-white
stripe have remained but the configuration has shifted. Instead of thin red and
thick white stripes, the stripe now alternates between thick red and thin white.
A similar transformation has occurred in the standardized blouse or huipil.
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FIGURE 10 (A, B, AND C)
Three (of an infinite number of variants) pok’ k’u’ul (poncho) designs, from the early 1990s in Nabenchaux. Figure 10c
shows a detail of the woven brocade border. Photos by courtesy of Lauren Greenfield (top) and Don Cole (down)
In addition to the abstract connection between the value of innovation in
entrepreneurship and innovation in textiles, one also finds more direct and
concrete links. For example, economic developments in the society have made
thread much cheaper, more varied in color, and easier to get. An important
component of this change was the development of Mexico’s petroleum industry in
Mexico in the 1980s. This made changes in the acrylic thread industry possible.
For example, the shift from thin red to thick red stripes in the male poncho was a
change in materials from cotton to acrylic. With acrylic, the longstanding Mayan
love for red, historically founded on the pinkish-red from the priceless cochineal
snail, was able to be indulged with no extra expense for the first time
The development of transport within Nabenchauk and other Zinacantec
communities made the thread easier to get; it facilitated the development of
retail thread stores in the village, which in turn facilitated access to thread by
the community as a whole. With the reduced expense and easier access, the
earlier tradition of avoiding waste was no longer functionally necessary; this
encouraged experimentation, which, unlike traditional formats, always had the
possibility of being unsuccessful. Thus, the product focus was lessened and the
process focus, typical of formal schooling, was increased. This is one way in
which the historical change in weaving apprenticeship brought the microcosms
of formal and informal education closer together.
Fading familial interdependence
Entrepreneurial commerce has also brought a moderating of familial
interdependence. The ease of transport has allowed family members –even
children– to move more independently of each other. An example of this new
independence is the eleven-year-old boy who can travel to San Cristóbal by himself
by taking a public van. Such a trip would have been impossibly dangerous before
the advent of community transport. These solo trips to and from San Cristobal also
socialize children toward greater independence by giving them practice in
traveling alone through the region of Highland Chiapas. 
Truckers, drivers, and other commercial travelers are also no longer dependent
on their wives to make tortillas, a symbol of female domestic duty (cf., Collier,
1990). Men now eat on the road while they are working. As part of the growth of
a money economy, men have become less dependent on women for clothing
because they now buy virtually all items except the pok k’u’ul (poncho). 
With the growing independence of men from women, women and girls have
gained greater independence from traditional male authority. Traditionally,
Zinacantec males have had authority over Zinacantec females, whose role, in
turn, has been to obey and serve. Male commercial activity has, on a day-to-day
basis, reduced male dictates. Men are simply away much more than they used
to be. They are not around to be served and obeyed. 
Changes in the macrocosm have both been reflected in and supported by
changes in the informal education process of weaving apprenticeship. This
transformation in the mechanisms of cultural apprenticeship is illustrated by
K1 –the apprentice weaver shown in Figures 6 & 9– as she matured and taught
her own daughters to weave. For comparative purposes, we will focus on L201,
one of K1’s daughters, whom we videotaped in 1991 at the same age (9 years
old) her mother had been when we videotaped her in 1970 (Figures 5 and 6).
L201 is one of 58 weaving learners from the next generation that were part of
our video study in 1991 and 1993.. 
We found that, whereas K1’s mother had anticipated her need for help as she
learned how to weave, her daughter Losha had to take the initiative to summon
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a teacher to help her. We can visually demonstrate this finding by comparing
figure 5, in which K1 is learning to weave in 1970, to figure 11, in which her
daughter L201 is learning. 
Note the greater physical distance between learner and teacher in 1991
(Figure 11) compared with 1970 (Figures 6 & 9). This greater distance is
another mark of the increasing independence of learner and teacher. 
This greater learning distance is yet another link between weaving
apprenticeship and the economic system. The greater distance between learner
and teacher is paralleled by the physical distance between people in commercial
transactions –e.g., the distance enforced by such barriers as a counter or a stand.
Increasing learner independence also makes the processes of weaving
apprenticeship more similar to those taking place in school.
Another mark of this historical change towards greater independence of
learner and teacher is to be found in the fact that the 1991 teacher (Figure 11)
is paying no attention to the learner (note her gaze direction), whereas the 1970
teacher (Figure 9) is highly involved with the learner.
This longitudinal comparison within one family was substantiated by the
quantitative analysis of our full sample of 72 from the two generations of weaving
learners (Greenfield, Maynard & Childs, 2003). Greater learner initiative was a
mark of greater independence of learner from teacher. 
The erosion of age-graded authority
Finally the economic changes in Nabenchauk have moderated the age-
graded flow of authority by providing the younger generation greater
independence from the older generation. As Collier (1990) has demonstrated,
sons have their own sources of income and are no longer dependent on the older
generation for land. Collier has also observed an erosion of the intergenerational
lines of authority with this rise in independence.
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FIGURE 11
L201, age 9, is learning to weave in 1991 at the same age as her mother, K1, shown learning to
weave in 1970 in Figures 6 and 9. Her teacher, older sister Shunka, age 12 or 13, is quite far from
the learner, paying little attention to her. (Photo taken from videotape)
One way in which the changes induced through participation in the
entrepreneurial economy and the formal schooling system manifest themselves in
weaving is in the movement away from “senior” weaving “teachers”, e.g., mothers
or aunts. In the 1990s the weaving “teacher” is now often from the same
generation as the learner –often an older sister, as in figure 11– instead of a mother
or aunt (Greenfield, 2004). This was part of a more general phenomenon: the
reduced importance of the older generation as authorities for the younger.
This trend was quite striking in the domain of weaving, where most mothers
of our 1990s weaving learners did not know how to do figurative brocade
weaving (see Figure 12) (Greenfield & Maynard, 1997). There had been brocade
weaving of simple, linear designs already in 1970. However, new types of
brocading, of complex geometric patterns and figurative designs had developed
in the succeeding decades. 
Thus, the lack of knowledge of the fancy brocade weaving reduced the
authority of the older generation in the domain of weaving. Girls reported to us
that they learned this technique either by themselves or by watching other girls.
In this way, the younger generation became less dependent on the older in the
domain of weaving instruction. 
The income generated through weaving has also given some young women
greater independence. This is illustrated by one family in Nabenchauk which
had three unmarried sisters in their thirties (Fieldnotes, 1991). All three of them
wove for tourists and sold their wares on the Pan American highway (which
delimits Nabenchauk on one side). Their entry into textile commerce was
probably a major factor in creating a tenable lifestyle as older unmarried women.
Weaving has brought them a degree of economic independence from their
parents, making it feasible for them to live with their parents without being
completely dependent on them. Having married up to 1991, they had not had
to submit to the authority of husbands. 
Interaction between formal and informal education 
Twenty-one years after our initial study, there remained two distinct
instructional styles in Nabenchauk, Zinacantan. In Nabenchauk –where even in
the 1990s only a minority of girls ever go to school– weaving and schooling
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FIGURE 12
Brocade weaving of a border to a male poncho. Nabenchauk, 1991.
Photo by courtesy of Lauren Greenfield. (Original in color)
continued to be seen as alternatives. The structural differences between informal
(apprenticeship-style) education and formal schooling in Nabenchauk remain as
pertinent in the 1990s as they were in 1970s. The manner in which apprentices
prepare to learn and interact with their expert instructors continue to
distinguish their style of learning from their school-enrolled peers. But while
the structural differences remain intact, the process differences have been
moderated through historical change.
Some of the changes which have drawn weaving apprenticeship closer to
schooling have been directly due to the schools themselves. School enrollment
of females increased greatly between the early 60s, when it was zero, and our
return to Nabenchauk in 1991, when about one-third of all girls went to school
at some point in their lives (Greenfield & Maynard, 1997). This increase has
been largely due to the greater importance of school skills –e.g., Spanish,
literacy, and numeracy– in commerce than in agriculture. Even females –with
their much larger presence in textile commerce– now find these skills necessary.
Schools displace traditional authority by removing children from the family
where they learn obedience and respect while performing chores (Blanco &
Chodorow, 1964). Replacing the home are the classroom, where children’s job is
to learn, and the playground, where their job is to play and have fun (Zambrano,
1999). It is possible that the more experimental style of weaving apprenticeship
that is developing relates to this emphasis on play and learning processes (vs.
products) that are paradigmatic outcomes of the school as institution.
Schools have also had a direct effect on weaving and embroidery by
introducing external forms of representation (notably reading and writing) into
Nabenchauk’s predominantly oral culture. External representations have
entered textile production by way of printed patterns. Teachers are said to have
introduced printed patterns into the school. Our statistical results indicate that
there is a significant relationship between schooling and the ability to use
printed patterns to create textile designs (Greenfield & Maynard, 1997).
Figure 13 shows an embroidered blouse and the paper pattern that was used
to create it.
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FIGURE 13
Embroidered blouse and printed paper pattern used to create it. Note that the paper pattern
is organized into a matrix of squares, which have to be transposed to the blouse fabric.
Photo by courtesy of Don Cole. (Original in color)
As the illustration shows, printed paper patterns are arranged in a matrix of
squares. Therefore, the embroiderer or weaver needs to develop a code of
correspondence for translating from paper squares to cloth material. The
development of such a code is much more difficult for weaving than for
embroidery because there is no concrete way of translating squares into weft and
warp threads. 
In school, external representation goes beyond reading and writing to the
presence of graphic representations (see Figure 14). 
Pictures have also moved from school to home (see Figure 15).
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FIGURE 14
Classroom in elementary school, with pictures on the wall. Nabenchauk, 1991. Photo courtesy
of Lauren Greenfield. (Original in color)
FIGURE 15
Three girls looking at a book with pictures in their doorway. Nabenchauk, 1991.
Photo courtesy of Lauren Greenfield. (Original in color)
This movement has brought external representation into the realm of
textiles. More specifically, drawing and paper patterns, have impacted the
creation of textiles. In figure 16, the reader can see. a blouse that has been drawn
upon to create a pattern for subsequent embroider; the drawn pattern has been
half embroidered.
In figure 17 one sees children drawing and cutting out paper patterns. These
patterns can be transferred to fabric and used for embroidering blouses or
shawls. 
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FIGURE 16
A blouse that has been drawn on to embroder. The ebroidery on the right has been completed.
The bottom left, which has not yet been embrodered, reveals the drawing.
Photo by courtesy of Patricia Greenfield. (Original in color)
FIGURE 17
The girl on the left is drawing patterns to use in embroidering a blouse. They have already made cut-out
patterns to copy them, in order to transfer t the cloth: these are seen to the right of the girls, on the ground.
Nabenchauk, 1991. Photo by courtesy of Lauren Greenfield. (Original in color)
The two worlds of education have not remained separate. They have
interacted in such a way that the informal education of weaving at home and
textile creation have been very much affected by the introduction of modes of
external representation in the classroom. 
Interaction between commerce and informal education 
Increased learner independence
The differences between informal and formal education have been especially
reduced in terms of learner’s independence. While the apprentice has continued
to have a one-to-one relationship with the weaving expert, characteristic
number three, the expert now often had less authoritative control. One aspect
of this reduced control has been the erosion of age-graded authority. The
mothers and aunts who had previously been the typical instructors have now
become preoccupied with their commercial interests. As a result, in the 1990s,
the “expert” was more likely to be a sister or someone else of the same age-grade.
Secondly, while the instructors (especially the mothers and aunts) might have
greater expertise in the standard, traditional weaving style, they were often
much less skilled than their “apprentices” in the more complex brocade style
now practiced. 
In the 1991/1993 study, learners also had greater independence because the
experts often had much less interest in intervening in their weaving. This
reduced interest was due to a number of factors. The adolescent-aged experts
that were now the typical instructors might show the type of disinterest
characteristic of their age, as we saw in figure 11. Furthermore, the less costil
–in terms of both time (the increased availability) and money– materials meant
that less was at stake, less was lost in any one failed attempt.
The increased learner independence has opened the way for greater
innovation. The current weavers no longer weave in exactly the manner of their
predecessors. It has also made apprenticeship-style learning closer to the
independent learning-style typical of the school.
Summary and conclusion 
While some of increase in learner independence and other changes in the
Nabenchauk’s apprenticeship-style education have been due to schooling’s
direct effects, most of these changes have been due to the community’s
involvement in the entrepreneurial economy. As already indicated, commercial
activity is a large factor in the increased learner independence –the mothers and
aunts are no longer available to enforce a respect for tradition because they must
now attend to their commercial concerns (cf., Chen, 1991). The consequent
erosion of age-graded authority is associated with innovations –e.g., in brocade
weaving– which have further displaced that traditional authority. Mexico’s
petrochemical development and Nabenchauk’s greater interconnection with the
larger economy has reduced material costs and made continued experimentation
and innovation less costly and thus more likely. 
As the economic macrocosm has changed, informal education –the
microcosm that reproduces and transforms the sociocultural macrocosm from
generation to generation– has also changed. The microcosm of informal
education has changed in a way which permits it to prepare the next generation
for the new environment of the commercial economy. As commerce has made
schooling more relevant to Zinacantec life, the originally separate microcosm of
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the school has touched and transformed the microcosm of Zinacantec weaving
apprenticeship. However, the monolingual Spanish schools of Tzotzil-speaking
Nabenchauk have reduced the socializing influence of schooling, compared with
bilingual schooling and indigenous masters (see Chen, 1991). In Nabenchauk,
the weaving apprenticeship tradition has thus been moderated and elaborated
–but not reduced– by changes in its enveloping macrocosm.
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Notes
1 This paper, originally titled “learning to Weave in Zinacantan: A Two-Decade Follow-Up Study of Historical and Cognitive
Change”, was presented in a symposium on “Microcosms of the Social World: Formal and Informal Education in the Maya Area
of Chiapas”, American Anthropological Association, San Francisco, November, 1996.
